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Aluksi

Saksalaisen Herman Nohlin (1879-1960) luoma pedagogisen suh-
teen késite on yksi sosiaalipedagogiikan kaikkein keskeisimmista
késitteistd. Tassé artikkelissa tarkastellaan pedagogista suhdetta paitsi
yleisesti, erityisesti koulun erityisopetuksen kontekstissa. Artikkeli poh-
jautuu vield kirjoitushetkelld julkaisemattomaan pro gradu -tutkielmaani
”Pedagoginen suhde koulun erityiskasvatuksessa”, jossa erityisluokan-
opettajan ja oppilaan kasvatussuhdetta jasennetéén dialogisuuden ja auk-
toriteetin ulottuvuuksien kautta. Dialogisuus ja auktoriteetti ovat myds
tassa artikkelissa pedagogisen suhteen tarkastelua mééradvia nakokul-
mia. Kuvailen pedagogisen suhteen kasitetta seka dialogisuutta ja auk-
toriteettia padosin varsin yleisell& tasolla. Lopuksi pyrin gradututkimuk-
seni tuloksiin nojaten tiiviisti vastaamaan kysymykseen siitd, mitka ovat
erityisluokanopettajan ja oppilaan vélisen kasvatussuhteen erityispiirteet.

Harjunen (2002) haastatteli opettajan pedagogisen auktoriteetin ra-
kentumista koskevassa tutkimuksessaan neljaa opettajaa ja toteaa ai-
neistonsa perusteella, ettd opettajan ja oppilaan suhde on luonteeltaan
ainakin auktoriteetti-, valittdmis- ja tunnesuhde (mt. 32). Oma néke-
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mykseni pedagogisesta suhteesta rakentuu pitkélti samantyyppisesti.
Opettajan ja oppilaan suhdetta késitellaan artikkelissa persoonan kehit-
tymisen ja yhteiskunnalliseen elaméan tukemisen suhteena, ei niinkaén
oppisiséltdjen vélittamiseen liittyvand vélineend. Koulukontekstista
huolimatta tarkastelu liikkuu siis varsin etaalla perinteisen koulupeda-
gogiikan problematiikasta. Erityisluokanopettajien ja oppilaiden arki-
paivassd kohtaamat haasteet ovat usein kokonaisvaltaisesti oppilaan
elaméantilanteeseen liittyvid. Taman vuoksi sosiaalipedagoginen nako-
kulma on erittdin oleellinen pohdittaessa erityisluokanopettajan tyon
mahdollisuuksia ja rajoja oppilaan kohtaamisessa ja tukemisessa.

Pedagoginen suhde kasitteena — Herman
Nohlin jalanjaljissa

Kasvatustieteellinen keskustelu sai 1800-luvun lopulla vahvoja
vaikutteita luonnontieteiden ja ihmistieteiden eroa korostavasta
filosofisesta ndkemyksesté seké reformipedagogisten liikkeiden uu-
distuksia vaativasta kasvatusajattelusta. Kilpailevien paradigmojen
keskustelussa yhdeksi vaihtoehdoksi muotoutui hermeneuttinen pe-
dagogiikka, joka tunnetaan myds nimill& kulttuuritieteellinen ja hen-
kitieteellinen pedagogiikka. Varsinaisena ensimmaisend hermeneutti-
sen pedagogiikan edustajana pidetdadn Wilhelm Dilthey’4, joka otti
kayttoon saksalaisella kielialueella edelleen relevantin nimityksen
henkitieteellinen pedagogiikka. (Siljander 2005, 57-60.) Suuntauksen
varsinainen valtakausi ajoittui 1920-1960-luvuille. Henkitieteellinen
pedagogiikka ei ole saksalaisen kielialueen ulkopuolella saavuttanut
kovinkaan merkittdvaa asemaa pedagogisessa keskustelussa, mutta
syntyalueellaan se on edelleen elinvoimainen kasvatustieteellinen para-
digma. (Siljander 1988; 2005.) Henkitieteellisen pedagogiikan edusta-
jista tarkastelen tassa yhteydessé erityisesti saksalaisen Herman Nohlin
ajatuksia. Sosiaalipedagogi Nohl otti ensimmaisena kayttoon pedago-
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gisen suhteen kasitteen, josta tuli henkitieteellisen sosiaalipedagogii-
kan ydinkasite ja mybhemmin myos yleisen pedagogiikan keskeinen
kategoria (Hamaldinen & Kurki 1997, 88-89).

Nohlin henkitieteellis-hermeneuttisen sosiaalipedagogiikan 1ah-
tokohtana on sosiaalipedagoginen kéytantd ja siitd nousevat konkreet-
tiset ongelmat. Auttaminen ja kasvattaminen voi tapahtua vain inhi-
millisen, kohtaavan suhteen kautta. Pedagogiseen vaikuttamiseen pyr-
kivan on ymmarrettava, ettd hdnen ensimmainen tehtdvansa on muo-
dostaa pedagoginen suhde. llman sita kaikki muu on hyddytonta.
Nohlille pedagoginen suhde ei ole tietyn kaavan tai menetelman nou-
dattamista, vaan aitoa kohtaamista, jota luonnehtivat joustavuus, herk-
kyys, vastavuoroisuus ja yksilollisyys. Pedagoginen suhde on kaiken
auttamisen lahtdkohta, jonka tarkeimmaét elementit ovat pedagoginen
rakkaus ja kasvatettavan subjektiviteetin, yksilollisen elaman kunni-
oittaminen. Pedagogiseen rakkauteen perustuva luottamus on l&hto-
kohta, jolle pedagoginen auktoriteetti ja kunnioitus rakentuvat. Aidon
pedagogisen rakkauden sekd ihmisyytté etsivan ja kunnioittavan suh-
teen rinnalla kaikki metodiikka jaé toisarvoiseksi. Pedagoginen suhde
on riisuttu kaikesta ulkokohtaisesta ja muodollisesta, se on itsendinen
jariippumaton suhteen ulkopuolisista tahoista, mm. valtiosta, kirkosta
jatieteestd. (Nohl 1949; 1965; Bollnow 1981, 32-33; viitattu teokses-
sa Siljander 1987, 95; Hamaldinen & Kurki 1997, 84, 88-92.)

Pedagogisen suhteen ydin on kasvatettavan subjektiviteetti ja si-
vistysoikeus, kasvatettava kasvatuksen lahtokohtana. Laajemman his-
toriallisen taustan talle korostukselle tarjoavat 1900-luvun pedagogi-
set reformiliikkeet, jotka Rousseaun ajatuksia seuraten nostivat lapsen
aseman kasvatusajattelun keskeisimmaéksi sisalloksi. Pedagogisen
suhteen teorian kehittelijoind henkitieteellisen pedagogiikan edusta-
jat, Nohl etulinjassa, nojasivat samoihin periaatteisiin, vaikkakin ra-
kensivat teoriaansa hieman toisin. Kasvatuksen perustana on jo ennal-
ta oletus kasvatettavan sivistyskykyisyydestd ja -oikeudesta, kasvatet-
tavuudesta sekd potentiaalisuudesta. Konkreettisesti kasvatettavan
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sivistyksellisyys todellistuu kuitenkin vain kasvatussuhteessa. YKksi-
I61liseen sivistysprosessiin kohdistuu toisaalta myds yhteiskunnan
vaatimuksia ja odotuksia, miké tuo pedagogiseen suhteeseen yksilon ja
yhteiskunnan vélisen jannitteen. (Siljander 2005, 78-79.)

Vaikka Nohl katsookin pedagogiikan olevan autonomista ja kai-
kista ulkoisista intresseisté riisuttua, ei tdma tarkoita kasvatusta yh-
teiskunnan ulkopuolella tai siitd piittaamatta. Pedagogiikan suhteelli-
nen autonomia ei Schiessin (1973) mukaan merkitse Nohlilla neutraa-
lia, yhteiskunnasta irrallista kasvatusta. Juuri tdstd Nohlia on virheel-
lisesti kritisoitu. Nohl korostaa pedagogiikan suhteellista autonomiaa
koskevissa kirjoituksissaan toistuvasti kasvatuksen riippuvuutta niisté
maailmankatsomuksellisista ja muista kulttuurisista ehdoista, jotka
ovat ajan kuluessa muotoutuneet osaksi inhimillista kulttuuria. (Schiess
1973, 76; viitattu teoksessa Siljander 1988, 38.) Sivistys toteutuu kult-
tuurissa — kielessd, uskonnossa, oikeusjarjestelmassé, tieteessa ja tai-
teessa, jotka ovat inhimillisen hengen objektiivisia ilmentymié. Kas-
vattaminen on kasvattamista naihin objektiivisiin suhteisiin ja niiden
kautta. (Nohl 1988, 264—265; viitattu teoksessa Harjunen 2002, 106.)

Yksil6llisen sivistysprosessin ja kulttuurin uusintamisen idea
edellyttaé kasvattajaa, silla kasvatettava ei ole taysi-ikéinen eik siten
kykenevé yksin toteuttamaan omaa sivistysprosessiaan tai kulttuurin
uusintamis- ja uudistamistehtévad. Nain ollen kasvattajalla onkin kak-
soisvastuu. Han on toiminnastaan vastuussa paitsi kasvatettavalle,
my0s yhteiskunnalle. (Siljander 2005, 77—-78.) Varrin (1997) mukaan
taysin vapaata ja riippumatonta kasvatusinstituutiota ei ole olemassa.
Julkisen kasvatusinstituution, kuten koulun, odotushorisontti pohjaa
sen yhteiskunnalliseen lailla sdadettyyn tehtavéan, johon sen pdamaa-
rat perustuvat. Kasvattaja tarvitseekin tulkinnallista viisautta pystyak-
seen sovittamaan yhteen yksil6llisen ja yhteisollisen, kasvatettavan
parhaaksi toimimisen ja kasvatusta véistamétté ohjaavat yhteiskunnal-
liset ndkdkohdat. (Mt.)
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Kasvatussuhde on Nohlille eldmansuhde. Pedagoginen toiminta
esimerkiksi opettajana kuuluu eldéméaan luonnollisena osana, itsetarkoi-
tuksena, ei vain valineend kasvattamiseen. Myos kasvatettavalle suhde
on arvokas ihmissuhde muutoinkin kuin aikuiseksi kasvamisen véli-
neend. (Nohl 1988, 167-169; viitattu teoksessa Harjunen 2002, 106.)
Pedagoginen suhde on siis syvésti henkinen ja itsessdén merkityksel-
linen, kokonaisvaltaista valittamista ja rakkautta ilmaiseva ihmissuh-
de. Finckhin (1977) mukaan Nohlia onkin Kritisoitu erityisesti siitd,
ettd hanen pedagogisen suhteen luonnehdintansa painottaa liikaa suh-
teen emotionaalista luonnetta. Nohlin pedagoginen suhde rakentuu
taman kritiikin mukaan sellaisista aineksista, jotka eivét tule kysymyk-
seen normaalissa opetustilanteessa. Opettajan ja oppilaan suhde on
ennen kaikkea oppimista varten, jolloin suhteen tulee olla etaisempi ja
asiallisempi, jopa vahemmaén persoonallinen kuin Nohlin kehittelema.
(Finckh 1977, 224, 232; viitattu teoksessa Siljander 1987, 104-106.)

Pedagogisen suhteen dialogisuudesta

Edellé kuvailtu pedagogisen suhteen ideaali nayttaisi pitdvan si-
séllaan pyrkimyksen aitoon kohtaamiseen, vélittdmiseen ja vuo-
rovaikutukseen, toisin sanoen siihen, mita usein dialogisuudeksi kut-
sutaan. Dialogin ja dialogisuuden késitetta ei kasvatustieteellisessa
kirjallisuudessa kaytetd kovinkaan johdonmukaisesti. Toisinaan dia-
logista puhutaan vuorovaikutuksellisena opetusmetodina ja keskuste-
luna, toisinaan kokonaisena kohtaamisen asenteena ja suhteena. Itse
miell&n dialogisuuden olevan kasvatukselle relevantti nakékulma ni-
menomaan sen laajemmassa, asenteellisessa merkityksessa. Tallgin
dialogisuuteen liittyvét luonnollisesti my6s pedagogisen rakkauden ja
valittdmisen nakokulmat, joiden mahdollisuuksia opettajan tydssé on
kiinnostavaa pohtia, onhan dialogisuus paitsi kognitiivisesti, my6s
emotionaalisesti uuden luomiseen pyrkiva asenne. Kasvatussuhde on
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dialogisesta luonteestaan huolimatta aina vaistamatta epdsymmetri-
nen. Kuinka tdma epadsymmetrisyys on mielekk&asti perusteltavissa
yhtéaikaisen dialogisuuden vaatimuksen kanssa?

Dialogin luomisen kysymys on polttava kaikessa opetustygssa.
Suurimpana esteena dialogin onnistumiselle on usein opettajan liika
yrittdminen; avoimuus tilanteelle, tietynlainen aktiivinen passiivisuus ja
lasnéolo ruokkii dialogin kehittymista tehokkaammin kuin vakisin yrit-
tdminen. Tdman mahdollisuuden avoimeksi jattdmisen vaikeus onkin
siing, ettd se edellyttad lahtdkohtaisesti aivan erilaista suhtautumistapaa
kuin suorittamisen ja asioiden hallinnan vallitsevat ihanteet. Suorittami-
sen halu ja paine onkin huomattava este dialogin syntymiselle. (Perttula
1999, 46-48.) Vaikka dialogisuus on ihmiselle perustava maailmassa
olemisen tapa, ei ihminen automaattisesti kasva dialogiin kykenevéksi.
Dialogin taito kehittyy vain harjoittelemalla ja harjoittamalla avoimuut-
ta suhteessa maailmaan, itseen ja toisiin. Tdma vaatii tahtoa, kiinnostus-
ta oppimiseen, keskittymista ja karsivallisyyttd, kuten mink& tahansa
muunkin taidon opettelu. (Lehtovaara 1996, 44-46.)

Dialogi ei ole vain ohimeneva kohtaaminen opetustilanteessa,
vaan se on nahtavé diskursiivisena suhteena, johon vaikuttavat aiemmat
kohtaamiset ja keskustelut. Nama muovaavat tai voivat jopa rajoittaa
kommunikaation ja ymmaértamisen mahdollisuuksia. Tulkinta dialo-
gista kontekstittomana keskusteluna, jolla on tavoite ja suunta, alku,
keskikohta ja loppu, jattdd huomiotta dialogin olennaisen piirteen.
Pikemminkin kuin jotakin paikallaan pysyvéé dialogi on jatkuva ja
kehittyvd kommunikatiivinen suhde, prosessi. (Burbules & Bruce
2001, 1111.) Buber (1993) kuvaa dialogista kohtaamista sanaparilla
Min&-Sind erotuksena monologisesta Mind—Se-suhteesta. Dialoginen
suhde muodostuu kahden persoonan vélille ndiden kohdatessa toisen-
sa aidosti toisiaan arvostaen. Toista ihmista ei ndhdd valineend, vaan
padmaarand sinansé, arvokkaana persoonana. (Mt.)

Varri (1997) nakee kasvatussuhteen yleiset dialogisuusehdot kol-
mena toisiinsa liittyvand ulottuvuutena. N&it& ovat kasvatussuhteen
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yleinen dialogisuus, valittdmien, nykyhetkisten kasvatustekojen dia-
logisuus seké tulevaisuuteen suuntautuvien valintojen ja paatdsten
dialogisuus. Kasvatuksen tulevaisuusluonteesta huolimatta nykyhetki
on siis kasvatettavalle merkittava eldmanvaihe, eiké sen dialogisuutta
voi uhrata tulevaisuudelle. Kasvatuksen suunta ja tarkoitus ei ole suljet-
tu maailma, vaan lapsen ainutkertaisuuden kunnioittaminen edellyttaa
avointa kasvatuksellista odotushorisonttia. Tiivistden Varrin nakemys
dialogisesta kasvatuksesta kiinnittyykin kasvatettavan parhaaksi toi-
mimiseen kaikissa tilanteissa, huomioiden lapsen oman nédkékulman
ensisijaisena tulkintaperusteena. Dialogisen kasvatussuhteen l&ht6-
kohdaksi maarittyy toisen arvostus ja kunnioitus, joka siis toteutuu
my0s kasvatustekojen dialogisuutena. (Mt.)

Dialogi mieltyy usein kasvatukselliseksi ihanteeksi, jota kohti tu-
lee pyrkié. Kéytdnnon kasvatustoiminnan nakokulmasta oleellista on
kuitenkin tarkastella dialogia konkreettisena toimintana, jota kasva-
tustilanteen ulkoiset tekijét ja koulutuksen yhteiskunnalliset reunaehdot
pitkalti saatelevat. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005, 331.) Rooliperustai-
nen kasvatussuhde edellyttaa kasvattajalta tietyn koulutustason, ammat-
tinimikkeen ja tydsuhteen, joihin kasvatusoikeus perustuu. Opettajuu-
den ideana on, ettd kuka tahansa opettaja voidaan korvata toisella pate-
vélla roolinhaltijalla. Opettajan ja oppilaan suhde ei siten synny luon-
nostaan kuten vanhempien ja lapsen suhde, vaan siihen tullaan, oppilas
oppivelvollisena ja opettaja ammattinsa edustajana. Opettajan ja oppi-
laan suhde onkin taten malliesimerkki suoritusorientoituneesta kasva-
tussuhteesta. Koulutyon kasvatukselliset padmaéaréat ja oppimisen kritee-
rit madrittyvat tiedollisesta ja funktionaalisesta perspektiivistd, jolloin
kasvatussuhteen aprioriset ehdot vaistamatta valineellistavat osapuolien
vélisid suhteita. Ilman opettajan kasvatuksellisia ja tulkinnallisia taitoja
tai oppilaiden oppimishalukkuutta suhteet pelkistyisivétkin helposti
taysin funktionaalisiksi Mind—Se-suhteiksi. (\Varri 1997, 173-174.)

Freire (1996) toteaa Sorrettujen pedagogiikka -teoksessaan, ettéd
aidon dialogin tarkein edellytys on rakkaus. Rakkaus maailmaa ja ihmi-
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sid kohtaan on dialogin perusta ja itse dialogi. Vélittdminen ja sitou-
tuminen ihmisiin mahdollistavat kohtaamisen tasaveroisessa henges-
sé. Dialogi onkin horisontaalinen, molemminpuoliseen luottamukseen
perustuva suhde. Vaaditaan myds uskoa ihmiseen, hénen kykyynsé
luoda ja kasvaa tayteen ihmisyyteen. Usko ihmisiin on dialogisuuden
vaatimus a priori, jo ennen kohtaamista. ”Dialoginen ihminen” uskoo
toiseen jo ennen kuin tapaa taman kasvokkain. Vaikkakin muutoksen
voima on ihmisissé itsessaan, kriittisesti ajatteleva dialoginen ihminen
tiedostaa, ettd olosuhteet ja vieraantuminen haastavat muutoksen ja
aidon kohtaamisen. Né&in ollen dialogin tavoittaminen edellyttad myds
toivoa: jos osapuolet eivat odota ponnistustensa olevan hyddyllisié,
on kohtaaminen ilman toivon lasndoloa tyhj4 ja byrokraattinen. (Frei-
re 1996, 70-73.)

Dialogi onkin paitsi kognitiivinen, myds emotionaalinen sitou-
mus toiseen ja toisiin. Tunteiden merkitys dialogia yllapitavéana teki-
jana sivuutetaan usein dialogin luonnetta tarkasteltaessa. Dialogin
emotionaalisia elementtejd ovat ainakin valittdminen, luottamus, kun-
nioitus, arvostus ja Kiintymys, myds toivo. Juuri emotionaaliset pal-
kinnot tekevat dialogista houkuttelevan; joskus puhumme ja kuunte-
lemme muussa tarkoituksessa ja kasvatuksellinen hyoty saavutetaan
ikaan kuin sivutuotteena (Burbules 1993, 35-41). Opettajan ja oppilaan
suhde on siis nahtava laajemmin kuin opetusta ja tiedollisen kompe-
tenssin saavuttamista varten luotuna valttdméattdmyytena; se on insti-
tutionaalisesta lahtokohdastaan huolimatta ihmisten vélinen suhde.
Nohl (1949) nakee pedagogisen suhteen ytimena ehdottoman luotta-
muksen, joka on kaiken kasvatustoiminnan edellytys. Tamé luottamus
ei rakennu mistaan institutionaalisesta l&htokohdasta, vaan on ehdoton
vaatimus aidolle ja henkilokohtaiselle kasvatussuhteelle. (mt.; viitattu
teoksessa Siljander 1987, 95.)

Lapsen rakastaminen ja kunnioittaminen eivét aineellisesta hy-
vinvoinnista huolimatta ole itsestaanselvyyksia. Erityistd huolenpitoa
ja tukea tarvitsevien lasten méaaré lisdantyy jatkuvasti. Oppilaiden
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lisdéntyneet ongelmat ja erilaiset tarpeet haastavat opettajan olemaan
muutakin kuin opettaja: is4, aiti, sosiaalityontekij, poliisi, psykotera-
peutti ja niin edelleen. Vaikka opettajan mahdollisuudet huolehtia oppi-
laidensa kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista ovat erittain rajalliset, on
kuitenkin huomattava, ettd koulu saattaa olla monelle ainut paikka,
jossa joku hanesté aidosti vélittaa. (Viskari 2003, 170-172.) Pedago-
ginen rakkaus on omassa ja toisen persoonassa ilmenevan ainutlaatui-
suuden kunnioittamista. Pedagogista rakkautta osoittaa opettaja, joka
huomaa jokaisen oppilaan taydellisyyden ja kehityskelpoisuuden. Rak-
kaus on paitsi tunnetta, myos tahtoa ja toimintaa. Pedagogista rak-
kautta opettajan tydssa ei tule nahda ulkoapdin asetetuksi vaatimuk-
seksi, vaan pikemminkin ty6ta helpottavaksi asiaksi, joka tekee siit&
my0s mielenkiintoista itsestadnselvyyksien muuttuessa merkitykselli-
syyttd ja tarkoitusta tuoviksi haasteiksi. Opettaja on totuttu nakemaan
padasiassa ulkoisen, aineellisen maailman haltuun ottamisen opettaja-
na. Tama nakokulma on kuitenkin varsin rajallinen: opettajan tulee
olla myds sisaisen, psyykkis-henkisen maailman ymmartamisen ja
jasentymisen opettaja, toisin sanoen kasvamaan saattaja. Opettami-
sessa on kysymys toisen ihmisen ymmartamisestd, kohtaamisesta ja
auttamisesta hdnen omista I&htokohdistaan ja tarpeistaan lahtien. Ra-
kastava opettaja vastaa naihin tarpeisiin ja rohkaisee oppilasta oppi-
maan ja eldmaan. Pedagogista rakkautta ilmentévé kasvatussuhde on
dialogista kohtaamista, joka edellyttaa opettajalta myds hanen itsetun-
temuksensa kehittymista. (Skinnari 2004, 25-27; Viskari 2003, 155—
156, 169.)

Myds Nohlin ajattelussa rakkaudella on erityisen keskeinen mer-
kitys pedagogista suhdetta méaarittdvana tekijana. Pedagogisen suh-
teen kaksi suurinta mahtia ovat rakkaus ja auktoriteetti, lapsen puolel-
ta rakkaus ja kunnioitus. Ndma ovat suhteen rakenne ja henki, kaiken
pedagogisen vaikutuksen edellytys. Rakkaus avaa tien lapsen maail-
maan ja todellisuuteen seka luo suhteeseen luottamuksen, jonka va-
raan auktoriteetti ja kunnioitus puolestaan rakentuvat. Kasvatukselli-
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nen rakkaus on Nohlille paitsi rakkautta lapseen tassé ja nyt, myos
rakkautta lapsen ideaaliin, korkeampaan eldmaén. (Nohl 1988, 171—
176; viitattu teoksessa Harjunen 2002, 106-107.)

Oppilaista valittdmisen voi katsoa olevan mielekk&an opettami-
sen edellytys. Jollei opettaja valittéisi oppilaidensa tulevaisuudesta,
miksi h&n vaivautuisi ollenkaan ponnistelemaan tehdakseen siité pa-
remman? Valittdmista ei voida nahda pelkastadn mukavana asentee-
na, joka jattdd huomiotta huonon kaytoksen ja alisuorittamisen, jotta
oppilaista tuntuisi hyvélta. Tallainen valittdmisen maaritelma tekisi
ammattimaisen opettamisen tyhjaksi. Valittdva opettaja haluaa oppi-
laan parasta, auttaa tatad kasvamaan. Tama tarkoittaa myds rohkeutta
puuttua haitalliseksi arvioitavaan toimintaan. (Noddings 2001, 101.)
Valittdminen mieltyy asenteeksi, tunteeksi ja suhtautumistavaksi, mutta
my0s eettiseksi toiminnaksi. Se on lasndoloa, kohtaamista, auttamista,
vuorovaikutusta ja lahimmaisenrakkautta. Paitsi huolenpitoa, valitta-
minen on myds turvallisuuden ja rajojen asettamista. Opettajan tydssa
vélittdminen on oppilaan kohtaamisen taustalla oleva valttdmaton poh-
javire, johon liittyy kiintedsti myos pyrkimys oikeudenmukaisuuteen
ja reiluuteen oppilaita kohtaan. (Harjunen 2002, 440-443.)

Kasvatussuhde on aidon dialogisen Mind-Sin&-suhteen erikoista-
paus. Kasvattajan ja kasvatettavan suhde ei sellaisena pysyessaan voi
kehittya taydeksi molemminpuolisuudeksi erityislaatunsa vuoksi. Vaik-
ka kasvattajan tulee pyrkia kohtaamaan kasvatettava Sinand, on hanen
tehtdvanaan myos ela tilanteet lapi molempien nakokulmista katsellen,
oppilaan parhaaseen pyrkien. Buber puhuu kasvattajan kattamisen tai-
dosta viitatessaan juuri molemminpuoliseen tilanteiden kokemiseen ja
arviointiin. Kasvatusyhteys ei voisi kestaa, jos myds kasvatettava pyr-
kisi toimimaan edell kuvatulla tavalla; siten mik&én suhde, jossa toi-
nen pyrkii vaikuttamaan toiseen, ei voi koskaan olla taysin tasavertai-
nen. Kasvatussuhde on vaistdmattd epdsymmetrinen: se ei siis ole bube-
rilaisittain aito, intressiton Mind—Sina-suhde. Kasvattajan ja kasvatetta-
van maailmasuhteiden laatuero mahdollistaa ja oikeuttaa kasvatuksen,
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joka ei voi olla taydellistd molemminpuolisuutta. Esimerkiksi kasvun
arviointi edellytta4 kasvattajan reflektointia, joka puolestaan edellyttaa
kasvattajalta kykya vélittdmasta suhteesta etadntymiseen. (Buber 1993,
162-165; Varri 1996, 250; Varri 1997, 181.)

Vaikka dialogin kasvatuksellinen houkuttavuus perustuu vasta-
vuoroisuuden ajatukseen, ei dialogi edellytd tasavertaisuutta. Tallai-
nen vaatimus sulkisi pois dialogin mahdollisuuden mm. lasten ja ai-
kuisten vélisisté suhteista. Osallistujien tiedon, kokemuksen tai vaik-
kapa alykkyyden epétasaisuus ei ole este dialogille, vaan pikemmin-
kin usein auttaa selittdmaan sité, miksi dialogikumppaneiden suhde
on syntynyt. Tasavertaisuutta oleellisempia dialogin edellytyksid ovat
molemminpuolinen kunnioitus ja vélittdminen sek& osallistumisen
mahdollisuus. Aikuisen ja lapsen kasvatussuhteen asymmetria ei estd
demokraattisen tai tasa-arvoisen suhteen toteutumista, vaan viittaa
oikeamminkin osapuolten erilaiseen asemaan pedagogisessa interak-
tiossa. Lapsi on epakypsa taysivaltaisuuden ja kasvun suhteen, miké
selittda luonnollisesti suhteen asymmetrisen luonteen. (Burbules 1993,
33; Kansanen 2004, 75.)

Opetukseen liittyvat vuorovaikutussuhteet ovat oppilaiden idsta
rilppumatta erdénlaisia epasymmetrisia palvelijan ja asiakkaan valisia
suhteita. Opettajan taytyy tehdd asioita, joihin oppilaat eivat valttamatta
viel& kykene. Opettajalla onkin ensisijainen vastuu dialogisen vuoro-
vaikutussuhteen luomisesta. Opettajan tehtava on auttaa oppilasta saa-
vuttamaan tavoitteitaan oppilaana, mutta oppilaalla ei ole velvolli-
suutta pyrkié opettajan tavoitteiden ja toiveiden toteuttamiseen. (Pert-
tula 1999, 56.) Palvelija—asiakas-suhteen ndkokulmasta suhteen epé-
symmetrisyys tuntuu luontevalta. Huomio kiinnittyy paitsi epasym-
metriseen valta-asemaan, myds siihen tosiasiaan, ettd opettajan ja oppi-
laan suhde on padasiassa oppilasta varten. Téassékin mielessa se poik-
keaa tdyden vastavuoroisuuden dialogisuudesta: opettaja antaa enem-
man kuin saa.
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Kasvatuksellisesta auktoriteetista

Jos epasymmetrisyys hyvéksytaan kasvatussuhteen luonnolliseksi
osaksi, kuuluu suhteeseen véistamatta myos auktoriteetin ulottu-
vuus. Seuraavaksi pyrin lyhyesti perustelemaan kasvatuksellisen auk-
toriteetin valttdméattdmyyden ja toisaalta maarittelemaén auktoriteettia
positiivisesta ndkokulmasta.

Kasvatuksellisen auktoriteetin tarve johtuu tiivistden kolmesta
syysté: lapsen ohimenevasta kypsymattomyydesta ja kyvyttomyydes-
t& huolehtia itsestadn, tarpeesta hajauttaa yhteiskunnallista valtaa seka
yleisista yhteistyon tarpeista. Kypsyméttdmyysargumenttia voidaan
edelleen perustella useilla ndakdkohdilla. Kehityspsykologisen perus-
telun mukaan lapsen terve kehitys edellyttaa aikuista, joka auttaa ko-
kemusten jasentdmisessa. Toisaalta ilman ohjausta lapsi ajautuu hel-
posti sellaisiin toiminnan muotoihin, jotka ovat hanelle vahingollisia.
Lapsen oikeus avoimeen tulevaisuuteen edellyttad hédnen vapautensa
rajoittamista niin, ettei han epakypsilla valinnoillaan tuhoa tulevai-
suuden valinnanmahdollisuuksiaan. Kasvatuksen tehtdva on herattaa
javalmistaa lapsi vapauteen, jotta han alkaisi toimia itsendisesti. Kas-
vatus ohjaa lasta myds eldamén valttdamattdmyyksien tuntemiseen, esi-
merkiksi elannon hankkimiseen, muiden kanssa yhdessa toimimiseen
jaoman rajallisuutensa hahmottamiseen. Néin ollen se vapaus, johon
lapsia kasvatetaan ei ole mielivaltaista, vaan sen rajat nousevat inhi-
millisen eldamén vélttdmattomista endoista. Vanhempien ja opettajien
rooli tiedollisina ja ohjaavina auktoriteetteina muodostaa vastavoiman
yhteiskunnan keskitetyille valtajarjestelmille. Auktoriteetti kasvatuk-
sessa palvelee siis myds yhteiskunnallisen pluralismin ihannetta val-
lan hajauttamisen ja monimuotoistumisen kautta. Auktoriteetin oikeu-
tuksella on myos tarkeé kaytanndllinen intressi: k&ytanndén toiminnan
tarkoituksenmukainen sujuminen. Auktoriteetilla on taten yhteisdssa
kaksi tarke&a tehtdvaa: tehdé yhteistoiminta sujuvaksi ja paattad, mi-
hin pda@maéariin yhdessa pyritaan. Esimerkiksi koululuokassa kaikkien
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yksimielisyyden odottaminen tekisi toiminnasta toivottoman hidasta,
jopa mahdotonta. Vaikka oppilas ei vélttdméattd haluaisikaan tehda
opettajan maaraamid asioita, han usein toimii ohjeiden mukaan oppi-
mistavoitteiden saavuttamiseksi ja yhteistoiminnan sujumiseksi. (Puo-
limatka 1999, 242-256.)

Pelkdastaan ilman auktoriteettia toimivissa instituutioissa mukana
oleminen ei kehita lapsissa demokraattisen yhteiskunnan vaatimia
valmiuksia. Lapsen on opittava tarvittaessa siirtdmaan omat mielty-
myksensé ja kasityksensa syrjaan sekad toimimaan sellaisella tavalla,
joka tekee yhteistoiminnan muiden kanssa mahdolliseksi. Autonomi-
nen ihminen kunnioittaa myds toisten autonomiaa, eika pyri omien
tavoitteidensa saavuttamiseen toisten oikeuksia polkemalla (Puolimat-
ka 1997, 306.) Nain ollen esimerkiksi koulu kasvatusinstituutiona on
my0s paikka, jossa harjoitellaan toimimista yhdessa toisten kanssa,
sovittaen oma vapaus toisten vapauteen. Mielekéas auktoriteetin alai-
suudessa toimiminen on siten taito, jota oppilas tarvitsee my6hem-
minkin elamé&sséan, ei vain itsetarkoituksena koulumaailmaa varten.

Perinteinen auktoriteettikasitys nakee auktoriteetin kaskemisena
jakaskyjen hyvaksymisena sellaisenaan, ilman perusteluja. Tallaisen
auktoriteetin voidaan katsoa perustuvan esimerkiksi pakkoon, palkki-
oihin ja rangaistuksiin. Uudempi ndkemys maérittelee auktoriteettia
kuitenkin aivan toisenlaisesta ndkdkulmasta. Auktoriteetti merkitsee
oikeutta ohjata ihmisten toimintaa. Se eroaa olennaisesti pakkoon pe-
rustuvasta vallankaytosté, vaikka molemmat ovatkin luonteeltaan alis-
tussuhteita. Auktoriteetille tyypillinen alistussuhde on vapaaehtoinen
jarationaaliseen harkintaan perustuva. Se, joka suostuu auktoriteetti-
vallan alle, tekee sen aina vapaasta tahdostaan. Auktoriteetti ja pakot-
taminen ovat néin ollen toisensa poissulkevassa suhteessa. Sielld, missé
pakottaminen alkaa, auktoriteetti loppuu. Kukaan ei voi olla auktori-
teetti omasta tahdostaan, vaan auktoriteetti perustuu vapauteen. (Evés-
oja & Keskinen 2005, 14,16; Puolimatka 1997, 250-251; Ojakangas
2001, 61-69.)
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Kasitteet auktoriteetti, auktoritatiivinen ja autoritaarinen sotkeu-
tuvat arkiajattelussa usein toisiinsa, jolloin kasitteiden sisalléllinen
ero jaa huomaamatta. Auktoriteetin kasite on erittéin tarpeellinen peda-
gogiikassa. Onkin hyddyllistd erottaa toisistaan autoritaarisuus ja auk-
toriteetti, joista ensimmadiselld on sanana usein kielteisemmaksi miellet-
ty merkitys. Kovin jyrkka autoritaarisuus ei yleensa kuulu pedagogisiin
vaikutuskeinoihin. Termi pedagoginen autoritaarisuus voisi merkita
kasvattavaa, jossakin maarin valtaan turvautuvaa vaikutustapaa, kun
taas pedagoginen auktoriteetti késitteend voisi tarkoittaa pakkokei-
noista vapaata ja rohkaisevaa, kasvatettavan omiin kehityspyrkimyk-
siin nojaavaa vaikuttamista. Auktoriteetin ja autoritaarisuuden erotta-
minen toisistaan saattaakin auttaa poistamaan auktoriteetin kasittee-
seen helposti liitettdvad mielikuvaa pakkovallasta ja helpottaa sen
valttamattomyyden perustelua kasvatuksesta puhuttaessa. (Vikainen
1984, 59-61; Meri 1998, 37.) Harjusen (2002) haastattelemat opetta-
jat puhuvat positiivisesta ja negatiivisesta auktoriteetista, siis taval-
laan autoritaarisuudesta ja auktoritatiivisuudesta. Auktoritatiivinen
opettaja ottaa oppilaat tasapainoisesti huomioon ja kiinnittéa heihin
enemman huomiota kuin saantdihin ja opetuksen sisaltoseikkoihin.
Autoritaarinen opettaja puolestaan korostaa saantoja ja sisaltoa, ja
saattaa jopa piiloutua naiden taakse. (Mt. 297.)

Kasvatusfilosofisille tarkasteluille on tyypillistd nd&hdé opetuksen
edellyttavan ainakin kahdentyyppista auktoriteettia, yhteiskunnallista ja
tiedollista. Yhteiskunnallista auktoriteettia opettajat tarvitsevat hallitak-
seen opetustilannetta ja pitadkseen ylla jarjestysta. Tiedollinen auktori-
teetti taas liittyy opettajan tiedolliseen kompetenssiin ja edellytta, etté
opettaja hallitsee seka opettamansa asiakokonaisuuden ettd sen opetta-
miseksi tarvittavan pedagogisen tiedon. Viitattaessa edell& esitellyn
kaltaisiin auktoriteetin muotoihin voidaan puhua mys ohjaavasta auk-
toriteetista ja asiantuntija-auktoriteetista. (Puolimatka 1997, 251; 1999,
234-238.) Valta on auktoriteetin véline, jota voidaan tarkastella edella
mainitun suuntaisesti myds asemavallan ja henkilokohtaisen vallan
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kasitteiden avulla. Asemavalta saadaan annettuna, asemaan liittyvéana
oikeutena, henkiltkohtainen valta taas ansaitaan alaisilta. Opettajalle on
annettu asemavaltaa opetussuunnitelman toteuttamiseksi ja kurinpidol-
lisista syistd. Yleensa opettajilla on myds henkilokohtaista valtaa, joka
on ansaittu oppilailta. Kaikilla opettajilla on saman verran asemavaltaa,
mutta henkilokohtaisen vallan méard vaihtelee. Henkilokohtaista valtaa
voisikin verrata auktoriteettiin, jos auktoriteetti mielletda&n hallittavien
suostumukseen perustuvaksi ominaisuudeksi. Synonyymeina nait ei
kuitenkaan voida nahda, silla henkilokohtaista valtaa voi hankkia myos
kiristamélla, manipuloimalla ja muilla sellaisilla keinoilla, joiden ei
voida katsoa johtavan perusteltuun auktoriteettiin. Nain ollen henkilo-
kohtainen valta ei siis vélttdmatté perustu vapauteen, kun taas auktori-
teetti edellyttad vapautta. (Evasoja & Keskinen 2005, 16-19.)
Pedagogista auktoriteettia voidaan kuvata toimivana opettajan ja
oppilaan véalisend aitona vuorovaikutussuhteena, joka antaa opettajal-
le mahdollisuuden sosiaaliseen kontrolliin. Pedagogisen auktoriteetin
kaytto saa oppilaissa aikaan mydnteisia kokemuksia, joihin kuuluvat
laheisyys, henkilokohtaisuus, itsearvostus, turvallisuus seka patevyy-
den tunne. Auktoriteettisuhde toimii, kun oppilaat reagoivat osallis-
tumalla aktiivisesti. Yhteisesti jaettavat kokemukset kuuluvat toimi-
vaan pedagogiseen auktoriteettisuhteeseen. (Meri 1998, 47.) Pedago-
ginen auktoriteetti voi kaytanndssa perustellusti kayttaa valtaa, mutta
se ei automaattisesti perustu valta-asemaan tai saantdihin, saati tule
oikeutetuksi naiden kautta. Kyse onkin pikemminkin suhteesta ja
kokemuksesta, vaikkei opettajan ja oppilaan suhde symmetrinen ole-
kaan. Opettajan persoonaan perustuva auktoriteetti saa oikeutuksensa
opettajan persoonallisesta karismasta ja ominaisuuksista. Opettaja-
oppilassuhteen nakokulmasta auktoriteetti mieltyy ennen kaikkea vuo-
rovaikutussuhteeksi, jossa auktoriteetti ei ole jaykkéa, asemaan sidottu
ominaisuus. Tarkeita asioita opettajan kypsén toiminnan ja auktori-
teetin rakentumisen kannalta ovat vélittdminen, oikeudenmukaisuus
jareiluus oppilasta kohtaan. Opettajan kyky luoda luottamuksellinen
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suhde oppilaisiin yksiléiné ja ryhména on edellytys auktoriteettisuh-
teen syntymiselle. Talle pohjalle on mahdollista rakentaa hyvéksymis-
t4, kunnioitusta ja arvostusta. (Harjunen 2002.)

Erityisluokanopettajan ja oppilaan
pedagogisen suhteen erityispiirteet

dell& olen pyrkinyt kuvaamaan dialogista kasvatussuhdetta ja toi-

saalta perustelemaan kasvatuksellisen auktoriteetin valttdmatto-
myyttd. Tarkastelun lahtékohtana on toiminut Nohlin pedagogisen suh-
teen késite, joka on ollut varsin kiistanalainen. Nohlin sosiaalipedagogi-
sesta kaytanndsta noussut pedagogisen suhteen madrittely liikkuu kri-
tiikistddn huolimatta ainakin erityisopetuksen kannalta erittdin olennais-
ten kysymysten alueella. Pedagoginen rakkaus ja auktoriteetti, kunnioi-
tus ja luottamus seka kasvatus yhteiskuntaan ja yhteiskunnan kautta tii-
vistavat lopulta erittain kattavasti sen, misté erityisluokanopettajan ja
oppilaan suhteessa pohjimmiltaan on kyse. Erityisluokanopettajan ja op-
pilaan suhdetta voidaankin kuvailla ainakin vuorovaikutteiseksi, emo-
tionaaliseksi, ammatilliseksi ja yhteiskunnalliseksi.

Pyrkimys dialogisen, vuorovaikutteisen kasvatussuhteen luomiseen
on erityisopetuksessa kenties normaaliopetusta selkedmpi. Oppilaita on
vahemman kuin tavallisessa luokassa, ja yksiléllinen kohtaaminen ja
ongelmien selvittdminen vaativat vuorovaikutteista, keskustelevaa otet-
ta kasvatettavan kohtaamiseen. Opettaja ei voi vetdytya autoritaariseksi
padtoksentekijaksi, joka sanelee rangaistuksia. Hanen on oltava valmis
kohtaamaan, keskustelemaan ja perustelemaan, mika tekee vuorovaiku-
tuksen oppilaan kanssa erittain suoraksi. My0s oppilaiden erityistarpeet
jayksityiselamaankin liittyvat pulmat pitavat opettajan hereilld, valmii-
na etsiméaan sopivinta tapaa kommunikoida ja kohdata.

Suhteen suoritusorientoituneesta lahtokohdasta huolimatta emotio-
naalisuus on erittéin vahvasti lasna erityisluokanopettajan ja oppilaan
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suhteessa. Vahvan tunnesuhteen merkitys painottuu erityisesti niilla oppi-
lailla, jotka ja&véat kotioloissa vaille valittdmisen kokemusta. Luottamus
opettajaan rakentuu pikkuhiljaa ja on kenties tarkein yksittainen suhdet-
ta koossa pitévé asia. Suhteen emotionaaliseen, kokonaisvaltaiseen luon-
teeseen liittyy Kkiintedasti myds erityisoppilaiden pysyvyyden kaipuu.
Erityisopetuksessa emotionaalisuus on kenties leimallisin opettajan ja
oppilaan suhdetta maarittava ominaisuus vertailussa normaaliopetuk-
seen. Kiintymys ei ole vain oppilaan tarpeista nousevaa, vaan myos
opettajalle aito tunnesuhde on merkittava henkilékohtainen sitoumus.
Erityisluokanopettajan auktoriteetti rakentuukin erittain korostuneesti
oppilaiden hyvéaksynnén ja luottamuksen pohjalle.

Pedagogisen suhteen korostuneen dialoginen ja emotionaalinen
luonne tekee ammatillisuuden ja laheisyyden rajanvedon erityisluokan-
opettajalle erittdin haastavaksi. Ammatillisuuden ja henkil6kohtaisuu-
den sovittaminen toisiinsa onkin yksi erityisluokanopettajan tyon kaik-
kein polttavimmista kysymyksista. Kuinka lahelle voi menné ja paéstaa
pysyékseen silti riittdvan kaukana? Kysymys liittyy toisaalta oman jak-
samisen ja riittdmisen rajoihin, toisaalta asiallisen opettaja—oppilas-suh-
teen toimimiseen. Ammattilaisena opettajalla on myds vastuu opettami-
sesta ja oppimisesta seké esimerkiksi arvioinnista, joten ammatillisesti
tarkoituksenmukaisen suhteen yllapitdminen ja sen rajojen etsiminen on
erittain tarkedd. On syyté kiinnittdd huomiota my0ds suhteen epasym-
metriseen luonteeseen: suhde on vuorovaikutteisesta luonteestaan huo-
limatta oppilasta, ei opettajaa varten.

Yhteiskunnallisuus liittyy erityisluokanopettajan ja oppilaan suh-
teessa paitsi suhdetta normittaviin yhteiskunnallisiin raameihin ja opetta-
jan saadoksin maariteltyyn asemaan, myas erityisesti oppilaiden yhteis-
kunnallisten toimintavalmiuksien kehittdmiseen. Erityisopetuksessa kas-
vatuksen yhteiskunnallinen funktio nousee jopa merkittdvammaksi kuin
opetussuunnitelman tiedollisten tavoitteiden saavuttaminen. Vertailussa
normaaliopetukseen yhteiskunnallisuus on tastd nakokulmasta tulkiten
erityisen térkeé erityisluokanopettajan ja oppilaan suhteen ulottuvuus.

25



Maija Kainulainen

Yhteiskunnalliseen kompetenssiin liittyy myos mielekés auktoriteetin
alaisuudessa toimiminen, joka on erityisesti sopeutumisongelmaisille
oppilaille usein vaikeaa. Vapaus tehd4 asioita ja ilmaista omia mielipitei-
t&an on osattava sovittaa toisten yhtéldiseen vapauteen sekd toisaalta yh-
teiskunnan toimintatapoihin ja saantdihin.

Lopuksi

T assd artikkelissa on pyritty paitsi pedagogisen suhteen kuvailuun
yleiselld tasolla, myds osoittamaan joitakin erityisesti erityisluo-
kanopettajan ja oppilaan suhteelle keskeisid ndkdkulmia. Naitd ovat
vuorovaikutteisuus, emotionaalisuus, l&heisyyden ja ammatillisuuden
rajanvedon vaikeus sekd yhteiskunnallisuus. Nohlin pedagogisen suh-
teen kasite ja sosiaalipedagoginen ndkdkulma ovat erittdin relevantteja
tyokaluja pureuduttaessa erityisopetuksen problematiikkaan. Erityis-
luokanopettajan tydssaan kohtaamat haasteet ovat usein koulupedago-
giikan ulottumattomissa, mutta kenties sosiaalipedagogiikan saavutet-
tavissa. Monimutkaiset sopeutumattomuuden ongelmat, turvattomuus
jaesimerkiksi kodin vaikeat ihmissuhteet ovat kasittaakseni juuri sosi-
aalipedagogiikan kaikkein keskeisintd tyokenttad. Erityisopetuksen
kéytannolla onkin ldheinen yhteys sosiaalipedagogiseen ajatteluun ja
toimintaan.

Taman artikkelin aiheen valinta olkoon kannanotto siihen, mikéa
koulukasvatuksessakin on lopulta mielesténi kaikkein tarkeinté: suhde,
jonka kautta kasvatustyota tehdaan. Mika voisi olla kasvattajalle tai kas-
vatuksen ydinté teoreettisestikin etsivélle tarkedmp&a kuin suhde, jolle
kaikki kasvatuksellinen vaikuttaminen Nohlinkin mukaan rakentuu? Pe-
dagogisen suhteen ké&site on yksi sosiaalipedagogiikan kaikkein keskei-
simmistd kasitteistd, minka vuoksi se kaipaisikin myos suomenkielista,
kaytannollisen ja teoreettisen tarkoituksenmukaisesti yhdistavaa tutki-
musta.
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